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Faglig artikel, fagfællebedømt 
I artiklen præsenteres en model for, hvordan peer-feedback kan organiseres i kollektiv 
specialevejledning. Modellen betegnes “den varme stol” og er nytænkende, fordi den 
sætter fokus på den, der giver feedback, frem for den, der modtager feedback. Model-
lens centrale pædagogiske greb er dialog, hvorigennem vejlederen støtter den feed-
back-givende studerende i at udvikle kriterier for teksten med afsæt i læserbaseret 
feedback. Desuden gør vejlederen de udviklede kriterier til genstand for fælles diskus-
sion med den tekstproducerende studerende og de øvrige deltagere. Med inddragelse 
af relevant forskningslitteratur argumenterer vi for, at modellen kan: 1. understøtte de 
studerende i at oparbejde akademiske skrivekompetencer, 2. fremme studerendes 
selvstændighed ved at invitere dem ind i en aktiv position i vejledningsrummet samt 3. 
understøtte vejlederens dialogiske praksis og bygge bro mellem funktionen som pro-
cesvejleder og faglig vejleder. Artiklen henvender sig til vejledere, som ønsker at afprø-
ve kollektiv vejledning og peer-feedback eller forfine deres nuværende praksis. 
 
Indledning 
Kollektiv vejledning har mange forskellige navne og formater: klyngevejledning, kollektiv aka-
demisk vejledning, specialekollokvier m.m. Fælles for de mange betegnelser er, at vejlednin-
gen organiseres kollektivt, dvs. at vejlederen mødes med flere studerende samtidig, og at de 
studerende skriver på forskellige opgaver - i modsætning til gruppevejledning, hvor de stude-
rende skriver på samme opgave (Rienecker, Wichmann-Hansen & Stray Jørgensen 2019, s. 
197).  
De seneste år er kollektiv vejledning blevet en mere udbredt vejledningsform. Det skyldes 
primært, at vejledning og opgaveskrivning på de videregående uddannelser i stigende grad 
er kommet under pres - økonomisk og tidsmæssigt. Dels har Fremdriftsreformen medført et 
pres i forhold til hurtigere gennemførelse, hvilket har skabt et behov for at understøtte stu-
derendes skriveprocesser (Jensen, Bay & Andersen 2016). Kollektivisering af vejledningen er i 
den forbindelse blevet set som en vej til at skabe øget fremdrift i studerendes skrivning, fordi 
kollektiv vejledning indebærer fælles og aftalte deadlines forløbende tekstudkast (Norden-
toft, Hvass, og Mariager-Anderson 2018). Dels er vejledningsopgaven i mange fag blevet un-
derlagt strammere vilkår i form af færre normerede timer og flere studerende, hvilket har 
skabt øget interesse for, hvordan man kan effektivisere vejledernes tid. Kollektiv vejledning 
har bl.a. vist sig at have nogle klare fordele for vejlederne i form af mere ro og overblik, færre 
 
1Kontakt: gwh@au.dk 
  
   
   
 D
an
sk
 U
ni
ve
rs
ite
ts
pæ
da
go
gi
sk
 T
id
ss
kr
ift
 n
r.
 2
8,
 2
02
0 
 
   
   
    
    
    
    
    
    
    
    
    
    
    
    
    
U
nd
er
vi
sn
in
ge
ns
 te
kn
ol
og
ie
r 
og
 te
kn
ik
ke
r 
  
gentagelser og mere fokus på at kondensere end på at detail-producere feedback (Rienecker 
et al 2019).  
Forklaringen på den øgede udbredelse og interesse for kollektiv vejledning skal dog ikke kun 
findes i nye strukturelle og økonomiske forhold. En anden, og fra et fagligt perspektiv mere 
interessant forklaring, er det læringsmæssige potentiale i kollektiv vejledning. Vejlednings-
formen inddrager peer-feedback og dialog, som har en række faglige og sociale gevinster for 
de studerende.  
Forskningen tyder på, at peer-feedback er en effektiv metode til at træne studerende i at gen-
kende og anvende videnskabelighedskriterier og dermed øge deres kompetencer til at skrive 
akademiske opgaver (Topping 2017). Peer-feedback bidrager også til at udvikle studerendes 
selvregulerende adfærd (Nicol & Macfarlane-Dick, 2006) forstået som evnen til på egen hånd 
at monitorere og regulere en række processer involveret i læring. Dette er særligt ønskeligt i 
opgaveskrivning, hvor studerende forventes at arbejde selvstændigt og at ‘diagnosticere’ 
kvaliteten af deres eget arbejde i takt med, at skrivningen skrider frem. Når studerende - som 
feedbackgivere - læser og vurderer medstuderendes tekster, skærper det blikket på både 
kriterier og deres egen tekst. De justerer og redigerer deres eget materiale ud fra de styrker 
og mangler, de har identificeret i de andres materiale (Ibid). 
Derudover viser forskningen, at dialogen mellem peers og vejleder i et kollektivt møde er en 
effektiv ‘øvebane’ for at lære at argumentere for sin sag, begrunde sin kritik og lytte med re-
spekt til andres kritik. Det imiterer en autentisk forskningspraksis, som kendes fra fx peer-
reviews og andre professionelle samtaler mellem forskningskollegaer, og dermed bidrager 
dialogen til, at de studerende effektivt socialiseres ind i det faglige diskursfællesskab (Samara 
2007).  
Endelig er det veldokumenteret, at der er sociale gevinster ved kollektiv vejledning, idet stu-
derende oplever at være mindre alene med deres opgaver og at få mere personlig støtte i 
skriveprocessen. I kollektiv vejledning mødes de med andre studerende, der er i samme båd, 
og som med stor sandsynlighed står med nogle af de samme typer udfordringer, som de selv 
gør. Det giver en god anledning til at hjælpe hinanden med strategier til at overkomme skri-
veblokeringer, nervøsitet, stress eller andre følelsesmæssige aspekter af arbejdet (Norden-
toft, Thomsen og Wichmann-Hansen 2013). 
Kollektiv vejledning har således vist sig i praksis at kunne imødekomme nogle aktuelle udfor-
dringer på de videregående uddannelser og er samtidig en teoretisk velfunderet vejlednings-
form. Alligevel er individuel vejledning stadig den mest udbredte, kendte og etablerede form 
for vejledning. Det er den sandsynligvis, fordi kollektiv vejledning medfører et kulturskifte for 
vejledere og studerende, der er vant til individuel vejledning (Nordentoft et al 2018). Vejlede-
rens rolle forskydes fra at være den eneste, der giver feedback, til at være facilitator af peer-
feedback. De studerendes rolle forskydes fra kun at være modtagere af feedback til også at 
være feedbackgivere. De studerende skal således være villige til at indgå i en mere aktiv posi-
tion og til at investere tid i deres medstuderendes projekter. De skal forstå, at de kan lære 
mere af at give end at få feedback, og at vejlederen ikke er den eneste ressource eller ‘kun’ 
en faglig ekspert. Tilsvarende kan vejledningsformen være vanskelig for vejlederne, især de 
uprøvede vejledere, fordi formen kræver et overblik og en stringens samt potentielt en evne 
til at rumme flere studerendes processer på én gang. Kollektiv vejledning kræver derfor en 
række velovervejede didaktiske greb for at lykkes og for at udnytte det potentiale, der ligger i, 
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at studerende investerer tid og kræfter i at give og modtage feedback på hinandens arbejde 
(Wanner & Palmer 2008).  
Formålet med denne artikel er at præsentere en model for, hvordan peer-feedback i kollektiv 
specialevejledning konkret kan organiseres, så dette potentiale bedre kan udnyttes. Model-
len er udviklet på en psykologisk kandidatuddannelse men kan anvendes på tværs af fagdi-
scipliner. Læseren får præsenteret den konkrete model med detaljerede anvisninger for, 
hvordan den kan implementeres i praksis, samt forskningsbaserede og teoretiske argumen-
ter for modellens grundlag. Artiklen henvender sig således til vejledere, som ønsker at afprø-
ve kollektiv vejledning eller forfine deres nuværende brug af peer-feedback.  
Modellen skal forstås som et bidrag til en udvidelse af den kollektive vejleders værktøjskasse – 
en værktøjskasse, der kan indeholde mange forskellige didaktiske greb (se fx Jensen 2015). 
Modellen er dermed ikke tænkt som en erstatning for andre måder at organisere kollektiv 
vejledning på eller for andre måder at facilitere peer-feedback på. Det er den konkrete kon-
tekst og målene for vejledningen, der må afgøre, hvad der i den givne situation er den bedste 
måde at organisere kollektiv vejledning på. 
En model for kollektiv specialevejledning på psykologi 
I det følgende beskrives først baggrund og kontekst for modellen. Dernæst beskrives det 
samlede specialevejledningsforløb samt fremgangsmåden for de enkelte kollektive vejled-
ningsmøder og endelig de studerendes oplevelse af møderne. Beskrivelsen har til formål at 
præsentere modellen og dens kontekstuelle forankring i en grad, så det bliver muligt for an-
dre vejledere at inkorporere hele eller dele af modellen i egen vejledningspraksis. Dertil dan-
ner beskrivelsen grundlag for diskussionen af modellens styrker og svagheder i et teoretisk 
perspektiv.   
Baggrund og kontekst 
Modellen blev oprindelig udviklet som en del af et vejledningsforløb for fire specialestude-
rende på faget psykologi. Vejlederen (artiklens sidsteforfatter) er ansat som lektor med ca. 30 
tidligere individuelle specialevejledningsforløb bag sig. På den pågældende institution kan de 
studerende vælge mellem to formater for deres speciale. Det ene format kan bestå af en 
tekst på op til 65 sider med enten et teoretisk eller empirisk fokus. Det andet format kan be-
stå af to artikler, hvor den ene er et review og den anden en empirisk artikel. Det første for-
mat vælges langt oftest og anses for at være et ‘klassisk’ speciale. Bedømmelsen sker alene 
på baggrund af det skriftlige produkt uden mundtligt forsvar. Til selve vejledningen gives i alt 
15 undervisningstimer til vejlederen, hvilket inkluderer forberedelsestid.  
Efter fremdriftsreformen i 2013 skulle alle studerende i udgangspunktet skrive deres speciale 
på 4. semester af deres kandidatstudium. Som en konsekvens af dette besluttede man der-
for på instituttet, at alle studerende skulle fordeles fra centralt hold til det pågældende se-
mesters specialevejledere. Dette foregår konkret via studieadministrationen, hvortil de 
kommende specialestuderende har indgivet deres prioriterede ønsker i forhold til valg af 
specialevejleder. Som vejleder på den pågældende institution får man derfor sine speciale-
studerende i klynger med samme start- og sluttidspunkt. Denne forandring har lokalt givet 
anledning til øget opmærksomhed på muligheden for at benytte kollektiv vejledning og ud-
nytte den mulighed, det (også) er at have specialestuderende i parallelforløb. Det er p.t. op til 
vejlederen, om der tilbydes individuel og/eller kollektiv vejledning. Hvordan den enkelte vej-
leder organiserer vejledningen, kan de studerende læse i et såkaldt vejlederbrev (se fx Wich-
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mann-Hansen & Jensen, 2013), som de kan orientere sig i, inden de vælger en specifik vejle-
der.  
Det samlede vejledningsforløb 
Vejledningsforløbet bestod af et fælles introduktionsmøde samt fem individuelle vejlednings-
sessioner suppleret med to kollektive vejledninger. På det fælles introduktionsmøde blev de 
fire studerende præsenteret for hinanden og vejleder. Læringsmålene for specialet blev gen-
nemgået af vejleder og diskuteret i gruppen, hvorefter de studerende præsenterede deres 
emneområde og eventuel problemformulering. Den individuelle vejledning foregik løbende 
med cirka 3 ugers mellemrum på baggrund af op til 7 siders tekst sendt til vejlederen to dage 
forud for et fysisk møde af cirka 45 minutters varighed. De kollektive vejledninger blev præ-
senteret som et tilbud, men uden mulighed for at konvertere timerne til individuel vejled-
ning. Placeringsmæssigt fandt de to kollektive sessioner sted cirka en måned efter, den offi-
cielle specialeperiode begyndte, og cirka en måned inden afleveringsfristen (i alt et forløb 
over 4 måneder). Baggrunden for at konvertere noget vejledningstid fra individuel til kollektiv 
vejledning var primært ønsket om at skabe et forum, hvori de studerende aktivt kunne ar-
bejde med feedback og opøve evnen til at evaluere andres og ultimativt deres egen tekst ud 
fra et sæt kriterier. Ved at lade de studerende aktivt opdage og udvikle kriterierne sammen 
var det endvidere et formål, at de fik et fælles sprog at støtte sig til gennem deres speciale-
proces, der kunne bruges på tværs af forskellige emner. Nedenfor beskrives, hvordan de 
enkelte kollektive vejledningsmøder blev gennemført. 
Organisering af peer-feedback på kollektive vejledningsmøder 
Den kollektive vejledning bestod af to vejledningsgange, som hver varede to timer. Første 
mødegang var fokus på, hvad der kendetegner fremstillingsformen ‘redegørelse’. Anden mø-
degang var fokus på, hvad der kendetegner fremstillingsformen ‘diskussion’.  
De specialestuderende blev forud for den kollektive vejledning introduceret både mundtligt 
og skriftligt til formatet for den kollektive vejledning. Her blev det påpeget, at den kollektive 
vejledning primært havde fokus på videnskabelig akademisk fremstilling. Det specifikke fagli-
ge indhold ville således være sekundært. De studerende fik at vide, at brugbare kommenta-
rer i forhold til indholdet var et heldigt biprodukt af den kollektive vejledning, og at det pri-
mære formål var at udvikle kriterier for ‘den gode redegørelse’ og ‘den gode diskussion’ i en 
videnskabelig kontekst. Vejledning på det konkrete faglige indhold var forbeholdt de indivi-
duelle vejledningsmøder. Dernæst blev det understreget, at den vigtigste opgave for de stu-
derende var at give feedback snarere end af modtage den, og at denne feedback som sagt 
ikke skulle centrere sig om det faglige indhold. Det konkrete faglige indhold var at betragte 
som en slags øvebane for den egentlige læringsaktivitet, som netop var at udvikle kriterier for 
de pågældende akademiske fremstillingsformer, således at studerende derefter kunne an-
vende disse på egne tekster. Grundidéen til denne form for kollektiv specialevejledning kom 
fra flere holdundervisningsforløb på kandidatniveau, hvor de studerende i skriftlige evalue-
ringer angav at være glade for et eksplicit fokus på den skriftlige fremstilling. 
Som materiale til vejledningen blev alle studerende bedt om at producere to siders tekst - 
enten af redegørende (gang nr. 1) eller diskuterende (gang nr. 2) karakter. Denne tekst deltes 
via e-mail. Herefter skulle én studerende læse én anden studerendes tekst og notere 1) ste-
der, hvor redegørelsen/diskussionen fungerede godt eller mindre godt, og ikke mindst 2) 
hvorfor det var tilfældet. Sidstnævnte punkt var selve omdrejningspunktet for den kollektive 
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vejledning, hvor svaret blev omformuleret til konkrete kriterier. Alle studerende skulle såle-
des alene forholde sig til én anden studerendes tekst, mens vejlederen læste alles tekster. 
For at understrege, at fokus for vejledningen netop var at udvikle eller formulere kriterier (og 
ikke at få indholdsmæssig feedback), blev de studerende bedt om ikke at skrive et følgebrev 
til deres to siders skrivelse eller på anden måde kommentere, hvor de befandt sig i speciale-
processen med dertilhørende specifikke behov. Følgebreve er velegnede til at afdække skri-
bentens feedbackbehov og opfattelse af egen tekst, men her var fokus netop på at udvinde 
fælles kriterier for redegørelse og diskussion, og et følgebrev ville derfor risikere at være 
’støj’, som fjernede fokus fra det fælles projekt. 
Feedbackgiver placeret i “den varme stol” 
Alle studerende (i dette tilfælde fire) og vejlederen var til stede under de to timers kollektive 
vejledning. Her blev hver studerende, der skulle give feedback, inviteret til en samtale med 
vejlederen. Helt konkret foregik det sådan, at vejlederen satte sig fysisk overfor denne ene 
studerende, der havde læst en anden studerendes tekst. Dermed blev det understreget, at 
aktiviteten nu skete mellem de to, og at de andre var tilhørere uden taleret. Derefter skiftede 
turen til en anden studerende, der nu fysisk satte sig overfor vejlederen og drøftede en an-
den studerendes tekst. På den måde fungerede stolen overfor vejlederen som en slags ‘varm 
stol’, hvilket var med til at understrege, at den, der var på arbejde, var den studerende, der 
gav feedback. ”Den varme stol” er en metode, der oprindeligt stammer fra gestaltterapien 
(Perls, Hefferline & Goodman, 1950), og som i forskellige fortolkninger har vundet almen ud-
bredelse på en række andre felter. I psykologien tilbyder metoden (meget forenklet) et greb 
til at sætte det enkelte individs oplevelser og følelser i fokus. Den studerende, der skulle 
modtage feedback, blev instrueret i at notere sig, hvilke kriterier hun ville være særligt op-
mærksom på fremadrettet i sin skriveproces. 
Siddende over for hinanden gik vejleder og den studerende igennem de to siders tekst og 
diskuterede elementer, der fungerede godt eller mindre godt, og ikke mindst hvorfor. Vejle-
deren assisterede den studerende i at formulere konkrete kriterier ud fra hendes læsning og 
bidrog selv med kriterier om nødvendigt. Den studerende kunne fx sige: “Her fungerer rede-
gørelsen ikke særlig godt, fordi jeg som læser ikke er med på, hvad den studerende vil med 
denne passage”. Vejlederen kunne så svare: “Okay, så du læser denne tekstpassage og bliver 
i tvivl om, hvad forfatteren vil med dig eller teksten lige præcis her. Hvordan kan vi oversætte 
dén observation til et kriterium for den gode redegørelse?” Herefter kunne vejlederen og den 
studerende så tale sig frem til, at et kriterium for den gode redegørelse er, at der ofte er en 
formålsstyret metatekst, eller at man på anden måde fornemmer, at teksten er pointedrevet. 
Efter denne drøftelse mellem den feedbackgivende studerende og vejleder blev den tekst-
producerende studerende inviteret til at reflektere over det, hun eller han havde hørt. Dette 
skete altså under vejleders specifikke instruktion om at reflektere over kriterierne og ikke sel-
ve indholdet. Derefter blev de øvrige studerende bedt om at udpege kriterier, som de også 
havde hæftet sig ved i dialogen mellem vejleder og den feedbackgivende studerende. Hvert 
møde blev afsluttet med, at vejleder læste de kriterier op, som var kommet frem undervejs i 
mødet, og som hun havde noteret. Derpå blev alle studerende inviteret til at kommentere og 
diskutere kriterierne. Vejleder spurgte fx: ”Er der nogen kriterier, der overrasker jer? Er der 
nogen, der mangler at blive noteret?” 
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Formatet har visse ligheder med den supervisionsform, der går under navnet ‘reflekterende 
team’. Her fortæller en person om en aktuel problemstilling, eventuelt under ledelse af en 
supervisor, hvorefter gruppemedlemmer diskuterer problemstillingen. Dette foregår ved, at 
der tales om problemstillingen og aldrig direkte til supervisanden, som dog typisk til sidst får 
mulighed for at reflektere over det hørte. Reflekterende teams er en praksis udviklet inden 
for familieterapien i 1980’erne (Andersen, 1994), som siden har vundet udbredelse på mange 
andre områder, herunder vejledningsområdet (se fx Nordentoft et al., 2019). Metoden er 
socialkonstruktivistisk og karakteriseret ved et fokus på dialog, kollektiv meningsskabelse og 
et fravær af endegyldige svar, og metoden spiller en vigtig rolle i uddannelsen af praktiseren-
de psykologer (Griffith & Frieden, 2000; Upton & Trapp, 2010).  
Opsamling af fælles kriterier 
Vejlederen sendte efter den kollektive vejledning et opsamlende dokument ud med alle de 
nedskrevne kriterier. I det følgende gengives de kriterier, som de specialestuderende produ-
cerede for fremstillingsformerne “redegørelse” og “diskussion”. De er her sat op i en tabel for 
læsevenlighedens skyld:   
 
• Argument kræver eksplicitte tankeræk-
ker 
• Der skal ’afsender’ på alle påstande   
• Kort og tydelig begrundelse for valg  
• Hav en logisk struktur/opbygning 
• Følg egen kritik op med 1) vurdering 
og/eller 2) implikationer og/eller 3) for-
slag til andre tilgange/procedurer  
• Vær hele tiden pointedrevet 
• Ved empirigennemgang skal der til-
strækkeligt mange af procedurerne med 
for at forstå konklusionen  
 
• Pas på med talesprog og absolutte 
termer 
• Det er vigtigt med begrebspræcision 
• Hold samme akademiske to-
ne/sværhedsgrad teksten igennem 
• Brug kursivering, når det tjener formål 
– for eksempel første gang  
• Klarhed i analytiske kategorier 
• Tydelige tråde mellem afsnittene 
• Hav formålsbeskrivende metatekster 
• Rammesætning på plads før fortolkning  
• Opsummering demonstrerer forståelse 
 
Tabel 1. Liste over de producerede kriterier for en ‘redegørelse’ 
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• Ramme for diskussionen skal være klar 
med tydeliggørelse af a) Formål – gerne 
med støttende metatekst og b) Eventuelle 
præmisser, som diskussionen ’står på’  
• Diskussionen består af argumenter, der i 
høj grad følger en ’hvis.., så’-logik 
• I en diskussion er der ofte flere ‘bolde i 
spil’, hvorfor det bliver (endnu mere) vig-
tigt med tydeliggørelse af de forskellige 
’positioner’, det være sig en tradition, en 
teori, et fundeller en pointe  
• Når to fænomener eller lignende 
sammenlignes, skal de behandles 
med sammenlignende sprog og/eller 
udsættes for de samme analysekate-
gorier 
• En sammenligning følges til dørs med 
en vurdering, som kommer til at ligne 
et ’tilfældigt’ postulat, hvis det står på 
skuldrene af en ensidig argumentati-
onsrække 
• Vær opmærksom på læsevenligheden, 
så de forskellige påstande og argu-
menter følges 
 
Tabel 2. Liste over de producerede kriterier for en ‘diskussion’ 
Vejlederen understregede, at dokumentet var en opsummering af den pågældende vejled-
ning, og at dokumentet ikke udgjorde hverken en udtømmende beskrivelse af, hvad den go-
de redegørelse/diskussion er, eller et juridisk bindende dokument. Til de formål blev de stu-
derende henvist til publikationer om skriftlig fremstilling mere generelt (fx Skov, 2008) og den 
gældende studieordning. 
De studerendes oplevelse af de kollektive vejledningsmøder 
I det følgende formidles de studerendes oplevelse af de kollektive vejledningsmøder på bag-
grund af en evaluering via mail. Det skal bemærkes, at de studerendes oplevelser udeluk-
kende medtages i denne sammenhæng som en del af beskrivelsen af modellens kontekst. De 
rapporterede oplevelser udgør dermed ikke empirisk belæg for modellens brugbarhed.  
Evalueringen fandt sted, inden de studerende havde fået deres karakterer, for at undgå, at de 
studerendes vurdering blev farvet af deres specialekarakter. Evalueringen var kun så anony-
miseret, som det lader sig gøre via mail og med fire studerende. Vejlederen sendte evalue-
ringsspørgsmålene til alle fire studerende på én gang og bad dem om at sende e-mailen in-
ternt til hinanden og skrive deres svar ind i e-mailen netop med det formål, at vejlederen ikke 
ville kunne se, hvem der havde skrevet hvad. På forhånd havde vejlederen sagt, at hun ville 
have den endelige mail fra en bestemt studerende, sådan at vejlederen heller ikke kunne 
regne ud, at de sidste kommentarer nødvendigvis kom fra dén studerende. Det blev desuden 
understreget, at det var 100 % frivilligt at deltage, ligesom de studerende blev informeret om, 
at deres svar senere ville formidles i en artikel. 
De blev bedt om at tage stilling til følgende fem spørgsmål: 1) Hvordan oplevede I den kollek-
tive vejledning? 2) Hvad fungerede godt? 3) Hvad fungerede ikke godt? 4) Hvordan har I brugt 
pointerne fra vejledningen i jeres skriveproces? 5) Hvilke gode råd har I til at forbedre den 
kollektive vejledning? 
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De studerende var meget positive over for formatet. Alle fire studerende nævnte, at de gerne 
ville have haft mere kollektiv vejledning, og ingen kunne påpege noget, der ikke fungerede 
godt. En studerende beskrev desuden det brugbare i at give feedback til en anden og sagde:  
Desuden oplevede jeg, at øvelsen med at give feedback til en anden kunne hjælpe én til at 
se sin egen opgave med "nye briller.  
Særligt blev den kollektive vejledning vurderet nyttig i udformningen af de diskuterende ele-
menter i opgaven, hvor pointerne fra den pågældende vejledningsgang kom til at centrere sig 
om, hvordan man bygger et argument op i en diskussion. Her beskriver flere studerende at 
bruge opsummeringen som en slags tjekliste, og en studerende sagde for eksempel:  
Dette gav en god ramme, som kunne bruges aktivt i specialeprocessen.  
I forhold til mængden af forberedelse udtalte en studerende, at  
Det hjalp hertil, at man kun skulle koncentrere sig om at give feedback til én person. 
Endelig blev det fremhævet af flere studerende, at formatet også havde sociale fordele, og en 
studerende skrev: 
 Herudover fungerede det godt, at vi var en lille gruppe på fire personer og kun læste én 
person fra gruppens tekstmateriale.  
Denne positive modtagelse af den kollektive vejledning skal ses i lyset af en vis portion skep-
sis fra de studerende inden forløbet, som nok mest korrekt kan tolkes som en nervøsitet for, 
at den mindre mængde individuel vejledning ville betyde, at vejlederen ville læse mindre af 
den enkelte studerendes samlede speciale.   
Modellens styrker i et teoretisk perspektiv 
I det følgende argumenterer vi for, at den beskrevne model for peer-feedback i vejledningen 
har en række styrker. Vi henter de bærende argumenter i forskningslitteraturen om vejled-
ning frem for (kun) at støtte os til empiriske data fra det konkrete forløb, da dataene er be-
grænset til få studerendes udsagn.  Vi peger på, at anvendelse af modellen kan: 
1. understøtte de studerende i at oparbejde akademiske skrivekompetencer,  
2. fremme studerendes selvstændighed ved at invitere studerende ind i en aktiv og fortol-
kende position i vejledningsrummet og endelig 
3. understøtte vejlederens dialogiske praksis og bygge bro mellem funktionen som proces-
vejleder og faglig vejleder. 
1. Modellen kan understøtte de studerende i at oparbejde akademiske skrivekompetencer  
Der er på danske universiteter ikke nogen stærk tradition for at undervise i akademisk skriv-
ning som en integreret del af fagene eller i form af deciderede kurser, til trods for at de stu-
derendes skriftlige niveau ofte gøres til genstand for kritik (Jensen, Bay & Andersen 2016). 
Faglig skrivning er en social praksis tæt forbundet med de enkelte fags vidensforståelser og 
de studerendes udvikling af faglig identitet (Lea & Street 1998), og at lære at skrive i sit fag er 
dermed både en vej til og en forudsætning for at lære faget og kunne gå i kritisk dialog med 
det. Ifølge Lea og Street (1998) er kriterier for videnskabelige tekster altså et resultat af konti-
nuerlige forhandlinger, og de studerende har også en stemme i de forhandlinger. Der er 
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dermed ikke tale om, at de studerende blot passivt skal tilegne sig endegyldige kriterier. De 
faglige undervisere og vejledere indtager derfor en helt central rolle i forhold til at understøt-
te de studerende i at opbygge akademiske skrivekompetencer. Det kan dog for den enkelte 
vejleder være vanskeligt at skabe tid og rum til at gøre dette inden for vejledningens rammer. 
Med denne model skabes rum til som en del af den kollektive vejledning at sætte særligt fo-
kus på akademiske skrivekompetencer forankret i en fagspecifik kontekst. Det sker konkret 
ved, at der sættes fælles fokus på fremstillingsformer (her “redegørelse” og “diskussion”), 
hvilket skærper de studerendes bevidsthed om fremstillingsformernes funktion og betydning 
samt den akademiske genre som helhed. Samtidig skabes der synlig forbindelse til og øget 
opmærksomhed på studieordningens beskrivelse af krav til specialet, hvori de to fremstil-
lingsformer indgår. Der tages i modellen udgangspunkt i læserbaseret feedback, der er feed-
back baseret på læserens subjektive og umiddelbare oplevelse af, hvad der fx hæmmerog 
fremmer læsningen på et helt konkret niveau (Elbow 1998; Hvass & Heger, 2018). Ved at ar-
bejde med læserbaseret feedback øges de studerendes modtagerbevidsthed (Elbow 1998; 
Hvass & Heger, 2018). I modellen samarbejder vejlederen med den studerende, der giver 
feedback, om at bruge den læserbaserede feedback til at udvikle generelle kriterier for fagli-
ge redegørelser og diskussioner. Disse kriterier kan den studerende efterfølgende applicere i 
sin egen tekst, ligesom kriterierne kan indgå i den faglige individuelle vejledning. De andre 
studerende inviteres samtidig til aktivt at lytte efter kriterier, så alle studerende engageres i 
feedbackaktiviteten. 
Feedbackforskningen indikerer, at studerende lærer lige så meget – hvis ikke mere – ved at 
give feedback som ved at modtage den. Den viden om kriterier, der opbygges gennem det 
aktive arbejde med at give andre feedback, kan den studerende efterfølgende anvende i ar-
bejdet med egne tekster (Nicol, Thomson & Breslin 2014; Gibbs 1999; Cho & MacArthur 
2011). Hvor det at give feedback nødvendiggør en aktiv indsats, er det muligt passivt at mod-
tage feedback og undlade at handle på den. At involvere de studerende i selv at udvikle krite-
rier har også en række fordele. Tai et. al. (2018) peger på vigtigheden af, at studerende får 
mulighed for selv aktivt at diskutere kriterier og standarder, da det vil styrke deres dømme-
kraft (evaluative judgement) og støtte dem i at tage ejerskab over egen læring. Tilgangen syn-
liggør også, at kriterier er et resultat af kontinuerlige forhandlinger inden for fagfællesskabet, 
og inviterer de studerende til at tage aktivt del i disse forhandlinger. Der er således gode ar-
gumenter for både at organisere peer-feedback-aktiviteter på måder, der understreger læ-
ringsudbyttet ved feedbackgivning, og for at invitere de studerende til selv at udvikle kriteri-
er.  
De forskningsbaserede argumenter kan dog kollidere med en mere hverdagsagtig forståelse 
af, hvad der giver mening at bruge tid på som specialestuderende. Nogle studerende kan 
opleve det som spild af tid at skulle forberede feedback til andre – tid, der går fra arbejdet 
med deres eget speciale. Samtidig kan de være usikre på, om både den feedback, de modta-
ger, og den, de giver, er kvalificeret nok (Kaufman & Schunn 2011). Det kan medføre usikker-
hed i forhold til at anvende feedbacken fremadrettet og tvivl om det meningsfulde i at enga-
gere sig i peer-feedback-aktiviteter generelt. Den præsenterede model imødegår til dels disse 
mulige reservationer over for peer-feedback. Tidsmæssigt skal den studerende blot forbere-
de feedback på en enkelt anden studerendes relativt korte tekst. Tvivl om, hvorvidt feed-
backen er tilstrækkeligt kvalificeret, afhjælpes ved, at der tages udgangspunkt i den subjekti-
ve læserbaserede feedback (Elbow 1998), hvilken kan reducere eventuelle bekymringer om, 
hvorvidt man nu som feedbackgiver kan tilbyde tilstrækkeligt kvalificeret feedback. At vejle-
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deren samarbejder med feedbackgiver og de lyttende studerende om at bevæge sig fra læ-
serbaseret feedback til identifikation af kriterier, kan være med til at skabe en tryghed i for-
hold til kriteriernes relevans og dermed det meningsfulde i feedback-aktiviteten. Endelig er 
det velkendt, at nogle studerende kan føle ubehag ved at dele deres tekster med medstude-
rende (Topping 1998; Hanrahan & Isaacs 2001). Med sin forskydning fra fokus på den tekst-
producerende studerende til feedbackgiver kan modellen være med til at lette et sådant 
ubehag. For i denne model er det feedbackgiver, der er i fokus og således ikke den tekstpro-
ducerende studerende, der skal indtage “den varme stol” over for vejlederen.  
2. Modellen kan fremme studerendes selvstændighed  
Selvstændighedsbegrebet spiller en central rolle i forhold til kandidatspecialet, og begrebet 
kan fortolkes på forskellige måder (Jensen 2018). Mange specialevejledere tillægger selv-
stændighedsbegrebet stor betydning og opfatter det som en væsentlig opgave at fremme 
studerendes selvstændighed undervejs i vejledningsprocessen. Det kan dog være en udfor-
dring for vejlederen, at den studerende ikke nødvendigvis af sig selv påtager sig en aktiv, 
ansvarlig rolle i vejledningen, men i højere grad forholder sig som en passiv modtager (An-
derson, Day & McLaughlin 2006; Vereijken, van der Rijst, van Driel & Dekker 2009). Denne 
udfordring søger modellen at imødekomme på især to måder: 
For det første iscenesættes feedback-aktiviteten på en måde, der markerer at feedbackgivers 
forberedelse og aktive dialog med vejlederen er helt central og en forudsætning for et udbyt-
terigt møde. De studerende afkræves så at sige en høj grad af selvstændighed i processen 
(Rienecker, Wichmann-Hansen & Stray Jørgensen 2019), dvs. i deres engagement og aktive 
deltagelse i vejledningen og i den fælles samtale. Processen understøttes på forskellig vis: For 
eksempel er de forskellige roller og opgaver velafgrænsede, stolenes placering i rummet sig-
nalerer, hvad der skal ske, og endelig påtager vejlederen sig rollen med at stille opklarende 
og uddybende spørgsmål til de studerendes forståelse og læseroplevelse. Det er en pointe, 
at de studerendes selvstændighed (forstået som deres høje grad af engagement og aktive 
deltagelse i udvikling af kriterier) ikke blot forudsættes, men at struktureringen af aktiviteten 
også fungerer som en form for stilladsering, der hjælper de studerende med at opøve selv-
stændighed (forstået som kompetencer til at indgå i en aktiv faglig og kritisk dialog med 
peers og vejleder): Rollen med at give feedback til en anden medstuderende imiterer en au-
tentisk faglig samtale mellem peers, som de senere forventes at kunne udøve selvstændigt 
som færdiguddannede. 
For det andet inviteres de studerende (alle studerende – ikke kun den feedbackgivende stu-
derende) også ind i en aktiv rolle i deres konkrete arbejde med at opøve akademiske skrive-
kompetencer, idet de ikke blot forventes at være passive modtagere af et allerede prædefi-
neret sæt kriterier. Deres individuelle læseroplevelser tillægges værdi i sig selv og bruges som 
afsæt til at udvikle generelle kriterier for de forskellige fremstillingsformer. De studerende får 
derigennem mulighed for selv aktivt at diskutere kriterier og standarder, hvilket styrker deres 
dømmekraft og støtter dem i at tage ejerskab over egen læring. Denne proces er med til at 
træne, hvad Tai et al. (2018) kalder studerendes evaluative judgement, forstået som evnen til 
træffe kvalificerede beslutninger om eget og andres arbejde på egen hånd. Denne uaf-
hængighed af vejledere eller lignende figurer er tæt forbundet med ideen om at opnå selv-
stændighed gennem uddannelse (Tai et al. 2018). Det er dog vigtigt at bemærke, at de stude-
rende i den beskrevne model ikke er overladt helt til sig selv. Udvikling af kriterier sker med 
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støtte fra vejlederen, som faciliterer diskussionen, korrigerer undervejs hvis nødvendigt og 
supplerer med viden om fagets genrekrav. 
3. Modellen kan understøtte vejlederens dialogiske praksis og bygge bro mellem funktionen som 
procesvejleder og faglig vejleder  
Det er en klassisk diskussion i vejledningslitteraturen, om vejlederen bør være en faglig vejle-
der eller en procesvejleder (Rienecker, Wichmann-Hansen & Stray Jørgensen 2019). En faglig 
vejleder opfattes som en ekspert på den studerendes opgaveemne og vejleder primært på 
indhold. En procesvejleder opfattes som en repræsentant for disciplinen og kan vejlede i 
generelle akademiske krav til skriftlige fremstillinger og i planlægning af opgave- og skrivear-
bejdet. Efter fremdriftsreformen oplever mange vejledere, at de i højere grad end før refor-
men bliver begrænset til rollen som procesvejleder, fordi de får tildelt studerende ud fra en 
administrativ logik og ikke ud fra et fagligt match mellem ekspertise og opgaveemne (Bager-
Elsborg, Herrmann & Wichmann-Hansen 2018). Modellen, som vi har beskrevet her, kan ikke 
afhjælpe problemet med, at vejledere begrænses til procesvejledere, men den kan udnytte de 
nye betingelser. Det bærende princip i modellen er netop, at fokus er fjernet fra det specifik-
ke faglige indhold for en stund. Formålet er at stille skarpt på centrale akademiske fremstil-
lingsformer og få tydeliggjort ikke bare, at der er bedømmelseskriterier for et speciale (jf. 
studieordningen), men også hvordan man konkret kan læse sin tekst og vurdere, hvorvidt 
man lever op til de pågældende kriterier. Dermed kan modellen hjælpe med at sætte fokus 
på forventninger til den akademiske genre, og på hvordan man kan indfri disse - ikke bare i 
vejledningen, men også fremadrettet i den studerendes opgaveskrivningsproces. 
I vejledningslitteraturen er det også en kendt og velbeskrevet udfordring for mange vejledere 
at balancere mellem på den ene side at agere faglig autoritet og skulle rådgive og kvalitets-
sikre og på den anden side at understøtte studerende i at være aktive forberedte aktører i at 
drive deres egen undersøgelse og opgave fremad (Wichmann-Hansen, Thomsen, & Norden-
toft 2015; Wichmann-Hansen & Herrmann 2017). Dysthe og Samara (2006) skelner mellem 
tre modeller for vejledning: undervisermodellen, partnerskabsmodellen og lærlingemodel-
len. De beskriver, at selvom mange vejledere udtrykker ønske om at arbejde inden for en 
partnerskabsmodel (karakteriseret ved dialog, fælles ansvar og en symmetrisk relation), så 
ender de ofte med at handle inden for undervisermodellen (karakteriseret ved monolog, 
underviseren som ekspert og en asymmetrisk relation). Selv om man som vejleder har et 
ønske om ikke at “undervise” i sin vejledning, så kan det altså være svært at realisere i praksis 
- ikke mindst fordi mange studerende vil efterspørge denne form for vejledning (Dysthe & 
Samara 2006). Den beskrevne model for brugen af peer-feedback i kollektiv vejledning kan 
støtte vejlederen i ikke at falde tilbage i underviserrollen i vejledningen. For den iscenesæt-
telse og rollefordeling, der ligger i modellen, bevirker ikke kun, at studerende inviteres ind i 
en mere aktiv position. Modellen rammesætter også vejledningssituationen på en måde, der 
fordrer, at vejlederen påtager sig en dialogisk og faciliterende rolle. Hvis vejlederen “falder 
tilbage” i en underviserrolle, så får det synlige konsekvenser, idet modellen så ganske enkelt 
ikke kan gennemføres. Modellen kan dermed støtte vejlederen i at opøve en mere dialogisk 
vejledningspraksis og samtidig give øverum til at træne spørgsmålstyper, der skaber refleksi-
on og læring hos den studerende (Wichmann-Hansen & Jensen 2013). 
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Konklusion 
Vi har i denne artikel beskrevet en konkret model for, hvordan peer-feedback kan organise-
res i kollektiv vejledning. Modellen er foreløbig afprøvet i et enkelt semester på fire speciale-
studerende på et psykologisk institut, og selvom tilbagemeldingerne fra de studerende er 
positive, er data for sparsomme til, at vi alene på det grundlag kan argumentere for model-
lens brugbarhed. Vi har i stedet argumenteret for modellens styrker i et teoretisk perspektiv 
med inddragelse af veletableret forskningslitteratur om vejledning og feedback. Vi har også i 
artiklen forsøgt at redegøre for modellen så detaljeret og kontekstualiseret, at læseren har 
mulighed for selv at vurdere modellen og at inkorporere hele eller dele heraf i egen vejled-
ningspraksis.  
Hidtil har litteraturen på feltet mest understreget vigtigheden og værdien af peer-feedback 
samt metodens potentiale i kollektiv vejledning. Vores artikel bidrager med et konkret bud 
på, hvordan man kan organisere peer-feedback i kollektiv vejledning på en måde, der både er 
nytænkende og teoretisk velbegrundet. Det nytænkende ligger ikke i at invitere de studeren-
de til at udvikle kriterier, da det er velbeskrevet som didaktisk greb i litteraturen, men der-
imod i at facilitere udviklingen af kriterier ved at sætte fokus på den feedbackgivende stude-
rende og dennes dialog med vejlederen. Vi har argumenteret for, at modellen kan hjælpe 
med at realisere det læringspotentiale, som ifølge forskningslitteraturen ligger i peer-
feedback. Vi har vist, at modellens stærke fokus på at give feedback kan bidrage til at stillad-
sere studerendes selvstændige arbejde med at udvikle, anvende og genkende fagets akade-
miske kriterier. Uden støtte og metoder hertil kan det ellers være vanskeligt for studerende 
på egen hånd at få et ordentligt udbytte af peer-feedback. Samtidig har modellen potentiale 
til at understøtte vejlederen i at arbejde dialogisk i sin vejledningspraksis og derigennem 
fremme de studerendes selvstændighed og dømmekraft.  
En væsentlig indvending mod modellen er, at der kun arbejdes med kriterier for udvalgte 
fremstillingsformer - i dette tilfælde “redegørelse” og “diskussion”. Men modellen indebærer i 
princippet ingen begrænsninger for, hvor mange og hvilke fremstillingsformer, der skal ar-
bejdes med i de kollektive vejledningsmøder. Det må være op til den enkelte vejleder at afgø-
re, hvad faget, eksamensformen, tidsrammen og andre kontekstuelle faktorer muliggør.  
En anden væsentlig indvending mod modellen er risikoen for en vis tilfældighed i de produ-
cerede kriterier, da kriterierne er afhængige af, hvad der kendetegner den enkelte studeren-
des tekst til det pågældende møde. Med stor sandsynlighed er der andre genrekriterier for fx 
en “diskussion”, der er vigtige for studerende at kende til, end dem, der bliver aktualiseret i 
det pågældende møde. Denne udfordring eller kritik kan vejlederen dog imødekomme ved 1) 
at metakommunikere til de studerende, at der ikke er tale om en endegyldig bruttoliste af 
kriterier og 2) at henvise de studerende til publikationer om skriftlig fremstilling mere gene-
relt, fx veletablerede håndbøger (Rienecker & Stray Jørgensen 2017; Skov 2008).   
Andre potentielle svagheder ved modellen er af logistisk og kontekstuel karakter.  Med hen-
syn til logistik er modellen ikke egnet til kollektiv vejledning med mange studerende. Det er 
tidskrævende at udvikle kriterier som en del af et vejledningsmøde, og det kan potentielt 
blive kedeligt for studerende at være lyttende observatører uden en egentlig funktion. Gene-
relt er rådet fra litteraturen om kollektiv vejledning, at formen kan drives med 2+ studerende, 
men en ideel gruppestørrelse er 4-5 (Rienecker et al, 2019). Samme råd må gælde i denne 
situation. Vi vil dermed ikke anbefale, at modellen bruges på gruppestørrelser over ca. 5 stu-
derende. Derudover kan vejledere forsøge at afhjælpe problemet med “kedelige” observatør-
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roller ved 1) at give de studerende observationsopgaver, fx. “Notér de kriterier, som kommer 
frem, og læs dem højt til sidst” eller “Giv til sidst i mødet et eksempel på, hvordan kriterierne 
kan appliceres på din egen opgave: Hvor opfylder du dem, og hvor gør du ikke?”. I denne 
model vil studerende dog med stor sandsynlighed lytte opmærksomt og ikke passivt, da drøf-
telserne og samtalerne i vejledningsmødet ikke har et snævert fagspecifikt indhold, men i 
stedet handler om generelle kriterier for akademisk fremstilling, som er dybt relevant for alle 
de studerendes specialer.  
Med hensyn til kontekst må man kritisk spørge, om modellen også vil være relevant på andre 
fag end psykologi? Vi medgiver, at der kan være fag, hvor udvikling af kriterier 1) enten vil 
være en overflødig aktivitet, fordi kriterierne er velkendte hos de studerende, eller 2) en ueg-
net aktivitet, fordi det er for fremmed og krævende for studerende at udvikle kriterier, hvor-
for aktiviteten ikke kan rummes inden for vejledningens tidsramme eller formål. Men vores 
bud er, at selvom modellen er udviklet i en specifik faglig kontekst, betyder det ikke, at den er 
begrænset til det psykologiske fagområde. Tværtimod har modellen potentiale til at under-
støtte peer-feedback i kollektiv vejledning på tværs af mange faglige kontekster. Mange fag 
oplever ligesom psykologifaget udfordringer med at få vejledning til at fungere under øget 
tidspres og kollektive rammer, ligesom de efterlyser mere selvstændighed hos studerende, 
øgede akademiske skrivekompetencer og metoder til at få studerende til at engagere sig i 
peer-feedback-aktiviteter.   
Endelig kan modellen tjene som eksempel på, hvordan vejledere kan bruge deres egne fags 
metoder som en ressource og inspiration til udvikling af vejledningspraksis. “Den varme stol” 
og “reflekterende teams” er velkendte arbejdsmetoder i psykologisk professionspraksis. I 
andre discipliner vil andre metoder være mere nærliggende og fagligt relevante. Det kunne 
fx. være scrum-metoden i ingeniørfag (fx ved at planlægge arbejdet i sprints og have fokus på 
løbende tilpasning af projektmål, se evt. Parner & Wichmann, 2015), laboratorieformater i 
kliniske fag eller casemetoden i erhvervsøkonomiske fag, som kunne inspirere til nye vejled-
ningsmodeller. Måske viser denne disciplinforankrede tilgang ligefrem en ny vej for udvikling 
af vejledningsområdet som helhed, hvor ikke kun almenpædagogiske metoder sætter kur-
sen?  
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